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Étude de trois facteurs clés 
pour comprendre la persévérance 
à l’université
Julia Schmitz, Mariane Frenay, Sandrine Neuville, 
Gentiane Boudrenghien, Vincent Wertz, 
Bernadette Noël et Jacquelynne Eccles
La première année à l’université est marquée par un taux de réussite et de persévérance assez faible. Pour 
expliquer ce phénomène, on a d’abord pris en compte les caractéristiques sociodémographiques et le passé 
scolaire des étudiants. Mais, depuis une trentaine d’années, d’autres dimensions ont été étudiées en se basant 
sur des courants théoriques distincts. D’une part, les modèles éducationnels (Tinto, 1975, 1997 ; Bean, 1980) 
soulignent à la fois l’importance des expériences sociales et académiques vécues lors de la transition à 
l’université et l’importance de l’ajustement entre les caractéristiques individuelles et institutionnelles ; d’autre 
part, les modèles motivationnels (Wigfield & Eccles, 2000 ; Eccles & Wigfield, 2002 ; Kahn & Nauta, 2001) se 
focalisent sur les attributs personnels des étudiants (par exemple le sentiment de compétence, les représentations 
des buts, etc.). En validant le modèle de Tinto dans le contexte éducationnel belge et en analysant le rôle 
complémentaire du sentiment d’efficacité personnelle, nous tentons ici de mettre en évidence l’apport de ces 
différents courants théoriques dans la compréhension des facteurs de persévérance. Cette contribution 
s’intéresse particulièrement à l’intention de persévérance, mesurée dès les premières semaines passées à 
l’université, car elle constitue l’un des facteurs majeurs dans la persévérance effective et est positivement 
associée à la réussite finale. Nos résultats démontrent que la persévérance et la réussite, loin d’être déterminées 
exclusivement par le bagage d’entrée de l’étudiant, sont significativement influencées par des variables 
individuelles et des variables contextuelles, ainsi que par l’interaction entre les deux. Cet article met ainsi en 
lumière l’importance du contexte éducatif et le rôle que peuvent jouer les acteurs du terrain. Ces derniers 
peuvent soutenir la persévérance et la réussite des étudiants, non seulement par la mise en œuvre de dispositifs 
pédagogiques adaptés (misant sur les relations entre pairs, l’apprentissage coopératif, l’utilité et l’intérêt des 
activités), mais aussi par leurs interventions auprès des étudiants pour soutenir leur sentiment d’efficacité 
personnelle et la construction de leur projet de formation.
Descripteurs (TESE) : attitude envers l’école, participation des étudiants, intégration sociale, transition de l’enseignement 
secondaire supérieur à l’enseignement supérieur, confiance en soi, progrès scolaire.
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 suggèrent que plusieurs théories tentent d’expliquer 
l’abandon et la persévérance dans les études univer-
sitaires. Les modèles les plus courants sont des 
modèles éducationnels et des modèles motivation-
nels (Robbins, Lauver, Le et al., 2004). Les modèles 
éducationnels (Tinto, 1975 ; Bean, 1980 ; Cabrera, 
Castaneda, Nora et al., 1992 ; Cabrera, Nora 
& Castaneda, 1993) soulignent l’importance des expé-
riences institutionnelles et de l’intégration de l’étu-
diant : ce sont les interactions entre l’individu et l’envi-
ronnement institutionnel qui déterminent la décision 
d’abandon ou de persévérance. Les théories motiva-
tionnelles, qui ont plus récemment émergé en tant que 
modèle explicatif de la persévérance, se focalisent 
davantage sur les caractéristiques de la personnalité, 
la motivation et les styles d’apprentissage.
Dans cet article, nous étudions les facteurs de per-
sévérance en première année à l’université. Nous 
nous demandons pourquoi certains étudiants s’adap-
tent aux changements dont ils font l’expérience à 
l’entrée à l’université, alors que d’autres ne parvien-
nent pas à surmonter les difficultés et abandonnent 
plus facilement. Et, plus précisément, nous cherchons 
à apprécier le poids des facteurs individuels dans la 
décision de persévérer, pour comprendre dans quelle 
mesure l’intégration de l’étudiant et son attachement 
à l’université comptent dans cette décision. L’objectif 
de cette contribution est double. Premièrement, nous 
tentons de valider empiriquement le modèle éduca-
tionnel le plus répandu dans l’étude de la persévé-
rance, le modèle de Tinto (1975). Concernant les étu-
diants belges francophones, nous essayons de voir si 
les facteurs clés avancés par Tinto sont déterminants 
dans la décision de persévérance. Deuxièmement, 
face aux critiques du modèle de Tinto (1975), et en 
raison de l’apport complémentaire des théories moti-
vationnelles dans l’étude de la persévérance, nous 
testerons un modèle alternatif, qui inclut le sentiment 
d’efficacité personnelle au sein du modèle de Tinto. 
En confrontant ces deux modèles, nous espérons 
ainsi améliorer notre compréhension du phénomène 
de l’abandon et de la persévérance des étudiants 
 universitaires.
PRÉSENTATION DES DIFFÉRENTS MODÈLES
Les modèles éducationnels
Le modèle d’intégration de Tinto
Vincent Tinto a exposé en 1975 un modèle inter-
actionniste fondé sur les concepts d’intégration et 
INTRODUCTION
La transition entre l’enseignement secondaire et 
l’enseignement supérieur est souvent perçue comme 
une phase stressante par les étudiants (Shaver, 
 Furman & Buhrmester, 1985), notamment par ceux 
qui quittent le foyer familial. Cette transition implique 
de nombreux changements dans leur vie, tels qu’une 
charge de travail plus importante, la pression exercée 
par la réussite des études, l’éloignement de la famille 
et des amis et la création d’un nouveau réseau social 
(Paul & Brier, 2001 ; Oswald & Clark, 2003 ; Parker, 
Summerfeld, Hogan et al., 2004). Bernier, Larose 
et Whipple (2005) mentionnent également que les 
étudiants doivent rapidement assumer de nouvelles 
« responsabilités d’adulte » et vivre sans la sur-
veillance immédiate de leurs parents.
L’adaptation à ces différents changements pourrait 
expliquer notamment pourquoi les taux d’échec et 
d’abandon sont élevés en première année d’univer-
sité (Bentein, Frenay, Verwaerde et al., 2003 ; 
 Romainville, 2000). Les chiffres fournis par la banque 
de données du conseil des recteurs de la Commu-
nauté française de Belgique (CREF) indiquent qu’en 
moyenne, pour les cinq dernières années, environ 
60 % des étudiants belges entrant à l’université pour 
la première fois n’ont pas réussi leur première année. 
Parmi ceux-ci, 20 % ont abandonné leurs études. 
Toutefois, comme le souligne Romainville (2005), ces 
chiffres doivent être replacés dans le contexte éduca-
tif belge qui offre, à l’exception des études d’ingé-
nieur civil, un libre accès aux études universitaires. Et 
puisque les étudiants peuvent choisir librement une 
filière d’études dans l’enseignement supérieur – la 
seule condition nécessaire étant d’avoir obtenu le 
certificat d’enseignement secondaire supérieur 
(CESS), délivré par le conseil de classe de leurs ensei-
gnants de sixième année du secondaire (1) –, la pre-
mière année à l’université peut être considérée 
comme une année d’orientation et de sélection. Un 
tel contexte de libre accès se distingue fortement de 
la plupart des autres contextes d’enseignement supé-
rieur, dans lesquels la sélection se fait avant même 
l’entrée dans l’enseignement supérieur.
Les déterminants de la réussite et de l’abandon 
dans l’enseignement supérieur ont préoccupé les 
chercheurs depuis des décennies (voir notamment 
Cooke, Bewick, Barkham et al., 2006 ; Pascarella 
& Terenzini, 2005). Dans leur livre How college affects 
students, Pascarella et Terenzini (1991) ont identifié 
plus de 3 000 de ces recherches, menées dans les 
années soixante-dix et quatre-vingt. Ces auteurs 
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l’institutional commitment), et ce sont ces engage-
ments ultérieurs qui détermineront soit la persévé-
rance, soit l’abandon. On peut donc voir que le 
concept d’intégration est le pivot du modèle de Tinto 
(1975).
Des études ayant examiné le modèle de Tinto (1975, 
1987) dans son entièreté (Pascarella & Terenzini, 
1980, 1983 ; Cabrera, Castaneda, Nora et al., 1992 ; 
Cabrera, Nora & Castaneda, 1993), ainsi que 
la métaanalyse réalisée par Braxton, Sullivan 
et Johnson (1997), soutiennent une grande partie des 
propositions faites par Tinto. Dans ce dernier cas, les 
auteurs ont examiné plus de 300 études et ont tenté 
de vérifier si les quinze hypothèses d’interactions 
suggérées par Tinto dans son modèle initial (1975, 
voir aussi figure 1) obtenaient une validation empi-
rique. Six de ces hypothèses sont confirmées par une 
grande majorité des études prises en compte et 
concernent l’impact des caractéristiques individuelles 
sur l’engagement institutionnel initial, la modification 
des  engagements (le goal commitment et l’institutio-
nal commitment) sous l’influence des expériences à 
l’université et la qualité de l’intégration de l’étudiant, 
 l’impact de l’intégration sociale sur l’engagement ins-
titutionnel ultérieur, l’impact de l’engagement institu-
tionnel ultérieur sur la décision de persévérance, et 
enfin les interactions entre les intégrations acadé-
mique et sociale (Cabrera, Castaneda, Nora et al., 
1992).
Cette métaanalyse et d’autres études (Pascarella 
& Terenzini, 1983 ; Braxton, Milem & Sullivan, 2000 ; 
Schmitz, Frenay, Neuville et al., 2007 ; Schmitz, 2009) 
soulignent l’importance de l’intégration sociale dans 
le processus de persévérance, particulièrement en 
raison de son influence sur l’engagement institution-
nel ultérieur. Certaines études montrent également 
des effets directs de l’intégration sociale sur l’inten-
tion de persévérance (Berger & Milem, 1999) et seules 
quelques rares études ne parviennent pas à montrer 
un lien significatif sur l’intention de persévérance 
(Torres & Solberg, 2001). Cependant certaines des 
affirmations majeures du modèle de Tinto ne sont pas 
validées empiriquement. C’est le cas du rôle clé de 
l’intégration académique vis-à-vis des buts poursui-
vis, qui n’est confirmé que par cinq études sur douze 
(notamment celles de Pascarella & Terenzini, 1983 ; 
Pascarella, Duby & Iverson, 1983). La viabilité même 
du concept d’intégration académique, à propos des 
études sur la persévérance, a été mise en question 
par Braxton et Lien (2000). De même, il apparaît que 
les sources de l’intégration sociale ne sont pas claire-
ment identifiées (Braxton, Milem & Sullivan, 2000).
d’appartenance à la communauté universitaire. Cet 
auteur conçoit la persévérance à l’université comme 
un processus longitudinal d’interactions entre l’étu-
diant et les systèmes académique et social de l’insti-
tution dans lesquels il s’inscrit. L’abandon résulterait 
d’un manque de congruence entre les caractéris-
tiques de l’étudiant et celles de l’institution choisie 
(Cabrera, Castaneda, Nora et al., 1992 ; Kahn 
& Nauta, 2001), et aussi d’un manque d’intégration 
de l’étudiant dans l’institution. Ce modèle initial de 
Tinto et ses développements (Tinto, 1987, 1993) figu-
rent parmi ceux qui sont les plus connus et les plus 
utilisés dans l’étude de la persévérance et de l’aban-
don à l’université (Braxton, 2000 ; Kahn & Nauta, 
2001 ; Pascarella & Terenzini, 2005). Braxton (2000), 
après avoir trouvé plus de 400 citations de ce modèle 
en 1994, lui accorde un statut presque paradigmati-
que – une estimation plus récente corrige l’estimation 
à 775 citations (Braxton & Hirschy, 2005).
Dans ce modèle, on considère que l’étudiant entre 
à l’université avec tout un bagage, fait de ses carac-
téristiques personnelles, familiales et scolaires, ainsi 
que des buts qu’il poursuit (goal commitment (2)), ici 
essentiellement celui d’obtenir un diplôme, et de son 
engagement institutionnel (institutional commitment). 
Le modèle postule que ces caractéristiques influen-
ceront les expériences vécues par les étudiants au 
sein des systèmes académique et social de l’univer-
sité, et détermineront en conséquence leur degré 
d’intégration académique et d’intégration sociale. 
L’intégration académique est mesurée, d’une part, en 
termes de performance scolaire et de développement 
intellectuel de l’étudiant et, d’autre part, par l’identifi-
cation de l’étudiant aux normes du système académi-
que, c’est-à-dire par le degré de congruence entre 
les valeurs et objectifs de l’étudiant et ceux de l’insti-
tution. L’intégration sociale est quant à elle définie par 
l’interaction entre l’étudiant et les intervenants du 
système (professeurs, pairs, etc.) et est mesurée par 
le degré de congruence entre l’étudiant et l’environ-
nement social de l’institution (principalement, à tra-
vers les interactions sociales qui se nouent avec le 
groupe de pairs et les interactions informelles avec 
les enseignants, dans les dispositifs pédagogiques 
coopératifs notamment). De ce fait, les expériences 
négatives sont celles qui réduisent le degré d’intégra-
tion, qui créent une distance entre l’individu et le sys-
tème académique et social de l’institution et qui favo-
risent un désengagement. Tinto insiste sur le fait que 
la qualité des expériences vécues au sein des systè-
mes académique et social (mesurée par le degré d’in-
tégration académique et sociale) modifie les engage-
ments initiaux des étudiants (le goal commitment et 
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l’étudiant avec l’institution, qui déterminera en 
grande partie les intentions de persévérance.
Dans leur étude comparative, Cabrera et ses collè-
gues (1992) soulignent l’importance de la congruence 
entre l’étudiant et l’institution et de l’intention de per-
sévérer : « Les résultats des deux modèles indiquent 
que la persévérance à l’université résulte d’un pro-
cessus d’interactions entre les facteurs personnels et 
institutionnels, et que l’intention de persévérance est 
déterminée par une congruence entre l’étudiant et 
l’institution » (Cabrera, Castaneda, Nora et al., 1992, 
p. 158). Ces auteurs accordent au modèle de Tinto 
(1975, 1987) une puissance prédictive plus impor-
tante que le modèle de Bean (1980) et ses dévelop-
pements de la persévérance. Partant de cette ana-
lyse, ces chercheurs proposent en 1993 un modèle 
intégratif de ces deux modèles théoriques 
(cf. figure 2).
Les résultats des études qu’ils ont menées auprès 
de 2 456 étudiants (4) entrant à l’université confirment 
les idées principales du modèle de Tinto, notamment 
l’impact de l’intégration sociale de l’étudiant sur l’en-
gagement institutionnel ultérieur et l’impact de l’inté-
gration académique sur les engagements (le goal com-
mitment et l’institutional commitment) ultérieurs. Pour 
mesurer ces impacts, on utilisera par la suite le coeffi-
cient β, qui est un estimateur standardisé des paramè-
tres relatifs aux relations entre les différentes variables, 
indiquant la force de la relation entre les deux variables 
associées (Jöreskog & Sörbom, 1993). Quand ce 
Le modèle intégratif de Cabrera
En 1992 et 1993, Cabrera et ses différents collè-
gues (Cabrera, Castaneda, Nora et al., 1992 ; 
Cabrera, Nora & Castaneda, 1993) ont tenté de 
 comparer le modèle de Tinto (1975, 1987) avec un 
autre modèle, « classique », de persévérance : le 
modèle d’abandon (3) de Bean (1980, 1983). Au 
niveau conceptuel, le modèle de Bean présente des 
similitudes avec le modèle de Tinto, telles que l’im-
portance d’une congruence ou d’un ajustement entre 
les caractéristiques de l’étudiant et celles de l’insti-
tution (l’institutional fit) et la prise en compte des 
caractéristiques individuelles (bagage familial, passé 
scolaire, etc.) à l’entrée à l’université. Le modèle ini-
tial de Bean (1980) et ses développements ultérieurs 
(Bean, 1983 ; Bean & Metzner, 1985) se distinguent 
du modèle de Tinto en relevant avant tout l’impact 
des facteurs environnementaux (encouragement de 
la famille et des amis, opportunités de changement 
d’université, difficultés financières) et celui des inten-
tions comportementales (intention de persévérance) 
dans l’étude de la persévérance (Bean & Vesper, 
1990 ; Cabrera, Castaneda, Nora et al., 1992 ; 
Cabrera, Nora & Castaneda, 1993). Selon Bean, les 
expériences sociales et académiques influencent la 
perception par l’étudiant de différentes facettes de la 
vie universitaire, comme la qualité de l’établissement, 
la satisfaction des cours, les relations avec les amis 
et enseignants, etc. À leur tour, les perceptions posi-
tives mènent à une perception de congruence de 
Figure 1. – Le student integration model de Tinto (1975, p. 114)
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modèles mettent l’accent sur la prédiction des 
 comportements ou des changements de comporte-
ment en fonction des facteurs individuels tels que la 
motivation, la valeur accordée à la tâche, le sentiment 
d’efficacité personnelle, les buts poursuivis. Le senti-
ment d’efficacité personnelle est défini comme la per-
ception qu’a la personne de ses capacités à mettre 
en œuvre les activités nécessaires à la réalisation 
d’une tâche donnée. Selon Robbins et ses collègues 
(2004), le modèle expectancy-value (Wigfield & Eccles, 
2000 ; Eccles & Wigfield, 2002) est particulièrement 
pertinent pour comprendre la persévérance et l’enga-
gement des étudiants. Cette théorie propose que les 
perceptions des étudiants concernant leur probabilité 
de réussite d’une tâche donnée (expectancy percep-
tions), ainsi que leurs perceptions de ce que cette 
tâche peut leur apporter (value perceptions), sont les 
déterminants les plus immédiats des comportements 
liés à l’apprentissage, tels que le choix du sujet de 
s’engager et/ou de persévérer dans la réalisation 
d’une tâche, les stratégies d’apprentissage que le 
sujet va mettre en œuvre pour appréhender cette 
tâche et, enfin, sa performance à celle-ci. Des études 
récentes réalisées à Louvain-la-Neuve montrent que 
ce cadre théorique s’applique également à la prédic-
tion de l’intention de persévérer (Neuville, Frenay, 
 coefficient est inférieur à 0,05, les relations ne sont pas 
significatives. En ce qui concerne l’intention de persé-
vérance, les résultats indiquent qu’elle est largement 
déterminée par l’engagement institutionnel (β = 0,51) 
et dans une moindre mesure par les buts poursuivis 
(β = 0,28). Conformément au modèle de Bean 
et Metzner (1985), l’intention de persévérance influence 
fortement la persévérance effective (β = 0,48), tout 
comme la performance académique (β = 0,45). Par 
ailleurs, les résultats du modèle intégratif de Cabrera 
(Cabrera, Nora & Castaneda, 1993) mettent en évi-
dence l’impact d’un facteur environnemental mis en 
avant par Bean et Metzner (1985), celui du soutien 
familial et des proches, sur les intégrations acadé-
mique (β = 0,32) et sociale (β = 0,35) des étudiants (5).
Les modèles motivationnels
Présentation de quelques modèles  
motivationnels
Au sein de la littérature de recherche en psycho-
logie, nous pouvons constater que les modèles moti-
vationnels constituent une alternative intéressante 
dans la prédiction de la réussite académique et de la 
persévérance (Robbins, Lauver, Le et al., 2004). Ces 
Figure 2. – Le modèle intégratif de Cabrera, Castaneda, Nora et Hengstler (1993, p. 128)
Note : le Grade point average (ou GPA) est ici une mesure de performance académique des étudiants.
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11 % et 14 % de la variance liée à la performance 
scolaire et à la persévérance peut être expliquée par 
les croyances d’efficacité personnelle de l’individu. 
Depuis l’étude de Multon et ses collègues (1991), de 
nombreuses recherches ont montré que le sentiment 
d’efficacité personnelle est positivement associé à la 
performance à l’université (Gore, Leuwerke & Turley, 
2006 ; Robbins, Lauver, Le et al., 2004 ; Chemers, Hu 
& Garcia, 2001 ; Bong, 2001) et à la persévérance 
universitaire (Robbins, Lauver, Le et al., 2004 ; Torres 
& Solberg, 2001 ; Karpanty, 1998).
La sociocognitive career theory (6) a également 
intégré le sentiment d’efficacité personnelle dans son 
explication théorique de la façon dont les étudiants 
construisent leurs choix vocationnels et profession-
nels (Betz & Hackett, 1981), en proposant le concept 
de « career-decision making self-efficacy », qu’ils 
définissent comme la confiance perçue des étudiants 
dans leur capacité à planifier et réaliser les tâches 
étroitement liées à leur développement professionnel 
au sein du milieu éducatif (notamment rassembler les 
informations, planifier et expliciter les objectifs, voir 
par exemple Betz & Hackett, 1981 ; Peterson, 1993). 
Cette théorie suggère qu’outre les aptitudes scolaires 
ou la performance scolaire antérieure, la persévé-
rance à l’université serait influencée par la confiance 
qu’a un étudiant dans ses capacités académiques (le 
sentiment d’efficacité personnelle), par ses attentes 
en termes de résultats académiques, ainsi que par sa 
détermination à réussir et à obtenir le diplôme (Kahn 
& Nauta, 2001). Contrairement aux modèles précé-
dents, Kahn et Nauta (2001) n’ont pas pu mettre en 
évidence le rôle de ces trois variables dans leurs 
recherches, variables qui ont été mesurées au cours 
du premier semestre. Cependant les résultats des 
mesures effectuées durant le second semestre à 
l’université indiquent que le sentiment d’efficacité 
personnelle et la détermination de l’étudiant ont un 
impact significatif sur la persévérance. Ces auteurs 
considèrent cette théorie comme une théorie 
 cognitivo-motivationnelle présentant un changement 
important par rapport aux précédents efforts pour 
comprendre la persévérance, à savoir ceux de Tinto 
(1975) et de Bean (1980). Les auteurs insistent sur la 
pertinence d’inclure des facteurs motivationnels 
dans les études focalisées sur la persévérance à 
 l’université.
Aperçu de quelques études intégratives
Certaines études ont tenté de réviser le modèle de 
Tinto (1975, 1993) en y incluant des attributs motiva-
Schmitz et al., 2007 ; Neuville & Frenay, 2010), tout 
autant qu’à la persévérance effective des étudiants 
universitaires (Neuville & Frenay, 2010). De plus, en 
ce qui concerne la prédiction de la réussite académi-
que, ces auteurs ont constaté une efficacité prédic-
tive plus grande du modèle d’expectancy-value par 
rapport à celui de Tinto (1975) et un impact important 
du sentiment d’efficacité personnelle, mesuré au 
cours de l’année, sur l’intention de persévérer 
 (Neuville, Frenay, Schmitz et al., 2007).
Ces modèles motivationnels, notamment ceux cen-
trés principalement sur le sentiment d’efficacité per-
sonnelle, s’avèrent donc utiles dans la prédiction de 
la persévérance (Kahn & Nauta, 2001 ; Robbins, 
 Lauver, Le et al., 2004 ; Galand & Frenay, 2005 ; 
 Neuville & Frenay, 2010).
La théorie du sentiment d’efficacité personnelle
Depuis l’introduction de la théorie de l’apprentis-
sage social par Bandura (1997), le concept d’effica-
cité personnelle a joué un rôle central dans les ten-
tatives de compréhension et de prédiction du 
comportement humain. Quatre sources sont à l’ori-
gine de ce sentiment d’efficacité personnelle : les 
expériences actives de maîtrise, notamment dans les 
tâches scolaires ou académiques (performances 
antérieures, succès, échecs), les expériences vica-
riantes (modelage, comparaison sociale), la persua-
sion verbale (feedback évaluatifs, encouragements, 
avis de personnes signifiantes) et les états physiolo-
giques et émotionnels. Au centre de cette théorie, se 
trouve l’hypothèse selon laquelle les croyances d’effi-
cacité personnelle aident les gens à déterminer le 
type d’activités à poursuivre, les efforts qu’ils consa-
crent pour les activités poursuivies et la persévérance 
face aux obstacles. Bandura (1997) affirme que le 
sentiment d’efficacité personnelle affecte les résultats 
à l’université en agissant favorablement sur la moti-
vation des étudiants et leur persévérance face 
aux exigences académiques et aux difficultés 
 rencontrées.
Multon, Brown et Lent (1991) ont réalisé une 
 méta analyse très vaste concernant le lien entre les 
croyances d’efficacité personnelle (elles-mêmes en 
lien avec des tâches académiques), la performance et 
la persévérance. Les auteurs constatent une supério-
rité du sentiment d’efficacité personnelle acadé mique, 
faisant référence à la confiance dans la capacité à 
réaliser des tâches académiques avec succès, telles 
que la préparation d’un examen ou la rédaction d’un 
travail, par rapport à des mesures moins spécifiques. 
Les résultats de cette métaanalyse suggèrent  qu’entre 
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Enfin Torres et Solberg (2001) ont réalisé une étude 
prédisant les intentions de persévérance et la santé 
psychologique et physique de 179 étudiants latino-
américains sur base de quatre variables théoriques : 
le sentiment d’efficacité personnelle académique 
(Bandura, 1986), la perception du stress, la percep-
tion du soutien de la famille (Bean, 1983) et l’intégra-
tion sociale (Tinto, 1987). De manière générale, les 
résultats indiquent que les étudiants ayant un senti-
ment d’efficacité personnelle élevé présentent une 
meilleure intégration sociale (β = 0,50), moins de 
stress académique (β = – 0,22) et davantage d’inten-
tions de persévérance (β = 0,24) que ceux qui pré-
sentent un sentiment d’efficacité personnelle plus 
bas. Cette étude montre également que le soutien 
familial influence positivement le sentiment d’effica-
cité personnelle (β = 0,46).
PRÉSENTATION DE NOTRE RECHERCHE
Objectifs
Cette revue des écrits scientifiques nous a permis 
de constater que les modèles éducationnels (Tinto, 
1975 ; Bean, 1980 ; Cabrera, Castaneda, Nora et al., 
1992 ; Cabrera, Nora & Castaneda, 1993), ainsi que les 
théories motivationnelles peuvent expliquer la persé-
vérance ou l’intention de persévérance des étudiants 
avec un certain succès. Dans un premier temps, on 
peut observer que les modèles éducationnels consti-
tuent des modèles incontournables pour l’étude de la 
persévérance. De nombreuses études confirment 
 l’importance de l’intégration de l’étudiant et de la 
congruence entre les caractéristiques de l’étudiant et 
celles de l’institution. Malgré une supériorité du modèle 
de Tinto (1975) dans la prédiction de la persévérance, 
Cabrera et ses collègues (Cabrera, Castaneda, Nora 
et al., 1992 ; Cabrera, Nora & Castaneda, 1993) suggè-
rent que les modèles de Tinto et de Bean (1980) sem-
blent se compléter. La théorie de Tinto fournit des 
concepts essentiels dans l’étude du processus de per-
sévérance, notamment l’intégration sociale, l’intégra-
tion académique, l’engagement institutionnel et les 
buts poursuivis, alors que le modèle de Bean a permis 
de mettre en avant l’importance de l’intention de per-
sévérance comme prédicteur de la persévérance effec-
tive et le rôle des variables environnementales (notam-
ment le soutien familial).
Les modèles motivationnels constituent un cadre 
théorique alternatif, focalisé sur les facteurs indivi-
duels, pour prédire les comportements de persévé-
tionnels (Peterson, 1993). D’autres études ont 
 combiné quelques aspects clés issus de différents 
modèles théoriques (notamment Torres & Solberg, 
2001) dans l’étude de la persévérance. Trois études 
retiennent particulièrement notre attention, car elles 
soulignent la complexité du phénomène de persévé-
rance et l’importance de combiner les apports des 
théories éducationnelles et motivationnelles.  Peterson 
(1993) a été l’un des premiers à inclure le sentiment 
d’efficacité personnelle dans le modèle de Tinto 
(1987). Son but était d’examiner l’impact du senti-
ment d’efficacité personnelle lié à la carrière profes-
sionnelle (ou career-decision making self-efficacy) sur 
l’intégration académique, sur l’intégration sociale, 
ainsi que sur les engagements initiaux. Peterson a 
réalisé son étude auprès de 418 étudiants inscrits 
dans un programme universitaire conçu pour des étu-
diants en difficulté académique. Les résultats de son 
étude ont montré que l’inclusion du sentiment d’effi-
cacité personnelle lié à la carrière professionnelle 
influence significativement les engagements initiaux 
et constitue le meilleur prédicteur (β = 0,42) de l’inté-
gration académique. En accord avec les propositions 
de Tinto (1975), les engagements (le goal commit-
ment et l’institutional commitment) initiaux consti-
tuent les meilleurs prédicteurs de l’intégration sociale 
(β = 0,35), suivis de près par l’impact de ce sentiment 
d’efficacité personnelle (β = 0,25).
Inspiré du travail de Peterson (1993), Sandler (2000) a 
réalisé une étude auprès d’étudiants plus âgés (autour 
de 24 ans). L’auteur a créé un modèle théorique inno-
vant prédisant la persévérance, en se basant sur le 
modèle intégratif de Cabrera et ses collègues (1993), et 
en y ajoutant les concepts du career-decision making 
self-efficacy (Peterson, 1993), le stress perçu et les diffi-
cultés financières. Contrairement à Peterson (1993), 
Sandler se focalise sur la prédiction de la persévérance 
et observe des effets positifs du sentiment d’efficacité 
personnelle sur l’intention de persévérance (β = 0,20), la 
persévérance actuelle (β = 0,11) et la gestion du stress 
(β = 0,16). Cependant des effets négatifs du sentiment 
d’efficacité personnelle sur l’engagement institutionnel 
(β = – 0,11), l’intégration académique (β = – 0,22) et l’in-
tégration sociale (β = – 0,14) ont été constatés. En 
accord avec le modèle de Bean (1980, 1983) et celui de 
Cabrera (Cabrera, Nora & Castaneda, 1993), l’intention 
de persévérance (β = 0,66) constitue un prédicteur très 
puissant de la persévérance effective. D’autres prédic-
teurs de la persévérance effective sont l’intégration 
sociale (β = 0,15), l’intégration académique (β = – 0,17), 
l’engagement institutionnel (β = – 0,20), le soutien de la 
famille (β = – 0,14) et la perception des difficultés finan-
cières (β = 0,12).
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modèles permettant d’expliquer la persévérance à 
l’université. Le premier modèle permettra ou non de 
valider empiriquement le modèle d’intégration de 
Tinto (1975) auprès d’une population d’étudiants bel-
ges francophones, qui s’inscrivent pour la première 
fois à l’université. En cohérence avec les études de 
Bean et de Cabrera qui soulèvent le rôle primordial 
des intentions de persévérance, nous cherchons à 
prédire l’intention de persévérer dans les études, en 
quantifiant l’impact du passé scolaire des étudiants, 
des buts qu’ils poursuivent, de leur engagement insti-
tutionnel et de leur intégration sociale et académique. 
Le second modèle reprendra ce premier modèle en y 
ajoutant, à propos du même échantillon, le sentiment 
d’efficacité personnelle académique. Nous tenterons 
ainsi de créer un modèle intégratif qui tienne compte 
à la fois de l’impact de l’institution et des expériences 
académiques et sociales, mais qui mette également 
l’accent sur les facteurs motivationnels susceptibles 
d’évoluer dans le temps. Les recherches réellement 
intégratives sont peu nombreuses, et celles qui se 
proposent de tester des modèles théoriques plus éla-
borés le sont encore moins (Parmentier, 1994). Nous 
comparerons le pouvoir prédictif de ces deux modè-
les, en recourant à des analyses en pistes causales.
Notre échantillon se compose de 2 632 étudiants 
universitaires de première année issus des différentes 
facultés d’une université belge francophone, principa-
lement résidentielle (c’est-à-dire une université dans 
laquelle la majorité des étudiants résident sur le cam-
pus universitaire). Parmi ceux-ci, 55,6 % sont des fem-
mes et 44,4 % des hommes. Leur âge moyen est de 
18,3 ans (avec un écart type de 1,5) et ils s’inscrivent 
pour la première fois à l’université. L’ensemble des 
étudiants a donné son accord pour participer à l’étude 
ainsi que pour nous permettre d’accéder à leurs résul-
tats académiques. Tous les participants ont été assu-
rés de la confidentialité de leurs réponses. La procé-
dure suivie est la suivante : les données ont été 
récoltées en trois vagues à l’aide de questionnaires 
autorapportés. La première récolte a eu lieu au début 
de l’année académique (septembre 2005, récolte notée 
T1 par la suite) et avait pour but d’évaluer les données 
à l’entrée des étudiants à l’université et avant que 
ceux-ci ne soient influencés par les expériences 
vécues à l’université. La seconde récolte s’est dérou-
lée environ huit à dix semaines après la première 
(novembre 2005, récolte notée T2 par la suite) ; elle 
poursuivait l’objectif d’appréhender les expériences 
vécues par les étudiants au sein du système académi-
que et social de l’université, leurs engagements, leur 
perception du sentiment d’efficacité personnelle et leur 
intention de persévérance. Dans un troisième temps, 
rance et d’abandon. Dans ce contexte, il a été démon-
tré que le sentiment d’efficacité personnelle a une 
influence importante sur le processus de persévérance 
et la décision de persévérer des étudiants entrant à 
l’université (Robbins, Lauver, Le et al., 2004). Vu l’im-
portance de ce facteur, certaines études ont tenté d’in-
tégrer ce concept motivationnel dans le modèle de 
Tinto (notamment Peterson, 1993) ou dans celui de 
Cabrera et ses collègues (1993), afin de mieux com-
prendre son impact sur la décision de persévérance et 
sur d’autres facteurs clés en lien avec la persévérance 
(l’engagement institutionnel, l’intégration sociale, l’in-
tégration académique, etc.). En effet, comme le suggè-
rent plusieurs auteurs, il semble important de tester la 
pertinence d’autres modèles théoriques dans l’étude 
de la persévérance académique (Kahn & Nauta, 2001).
Certaines études intégratives attestent d’un impact 
du sentiment d’efficacité personnelle sur l’intégration 
sociale (voir Peterson, 1993 ; Torres & Solberg, 2001), 
l’intégration académique, les engagements initiaux et 
l’intention de persévérance. L’inclusion de ce senti-
ment au sein du modèle de Tinto (1975), en fournissant 
une source d’influence de l’intégration sociale, pourrait 
donc répondre à une critique importante adressée à ce 
modèle. Cependant des différences significatives 
apparaissent entre ces études, tant au niveau du type 
de mesures du sentiment d’efficacité personnelle 
(comme les sentiments d’efficacité personnelle acadé-
mique et professionnelle), de la population concernée 
(étudiants plus âgés que les étudiants traditionnels, 
étudiants issus des ethnies minoritaires, étudiants peu 
préparés académiquement) que du degré d’inclusion 
des facteurs clés du modèle de Tinto (étude ou non 
de la persévérance, inclusion des engagements ini-
tiaux, etc.). Selon Sandler (2000), ces facteurs peuvent 
éventuellement expliquer des effets négatifs inatten-
dus du sentiment d’efficacité personnelle ou de l’inté-
gration sociale dans les études. Nous rappelons que le 
modèle de Tinto (1975) a initialement été conçu pour 
des étudiants considérés comme traditionnels, ce qui 
n’est pas le cas pour les études intégratives présen-
tées ultérieurement. Une autre explication des effets 
inattendus peut être liée à l’inclusion de prédicteurs 
nouveaux. On peut s’interroger sur le pouvoir prédictif 
de ces différents facteurs quand ils sont combinés 
simultanément. Certains de ces facteurs se compen-
sent-ils ou s’annulent-ils ?
Méthodologie
Au vu de cette revue des écrits scientifiques, nous 
aimerions donc mettre à l’épreuve des faits deux 
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Huit items, inspirés des travaux de Cabrera et ses 
collègues (1993), de Lacante et ses collègues (2001), 
de Sandler (2000) et de Mannan (2001), ont été utili-
sés pour mesurer le degré d’engagement et de satis-
faction de l’étudiant dans ses relations aux autres 
étudiants, facette importante de l’intégration sociale 
définie par Tinto (1975). Cette échelle a été validée 
par Neuville et ses collègues (2007) et sert à identifier 
les expériences des étudiants concernant la création 
de relations interpersonnelles proches et la construc-
tion d’amitiés à l’université. Un exemple d’item de 
cette catégorie est le suivant : « Mes relations avec 
les autres étudiants se déroulent dans un climat de 
confiance. » L’alpha de Cronbach pour cette échelle 
est de 0,83.
Dix items, inspirés des travaux de Pascarella 
et Terenzini (1983), de Cabrera et ses collègues (1993) 
et de Mannan (2001), ont quant à eux mesuré la satis-
faction des étudiants par rapport aux expériences 
académiques. Des exemples d’items de cette caté-
gorie sont les suivants : « Jusqu’à maintenant, je 
m’en suis bien sorti(e) pour tous les travaux, prépara-
tions », « Je suis très intéressé(e) par le contenu des 
cours. » Pour la perception qu’ils ont de la préoccu-
pation des enseignants concernant leur dévelop-
pement intellectuel, voici un exemple d’item : « Les 
enseignants nous encouragent à apprendre de nos 
erreurs. » Ces deux facettes font partie de l’intégra-
tion académique définie par Tinto (1975). L’alpha de 
Cronbach pour cette échelle est de 0,74.
Nous avons enfin mesuré la persévérance par une 
mesure proximale, à savoir l’intention de persévérer, 
en raison de son impact déterminant sur la décision 
de persévérance (Bean, 1985 ; Cabrera, Castaneda, 
Nora et al., 1992 ; Cabrera, Nora & Castaneda, 1993 ; 
Neuville & Frenay, 2010). Plus spécifiquement, la 
satisfaction du choix d’études et le désir de poursui-
vre dans ce même programme (Torres & Solberg, 
2001 ; Neuville et al., 2007) ont été mesurés par 
huit items, dont voici un exemple : « J’ai déjà pensé à 
abandonner mes études », item « négatif ». L’alpha 
de Cronbach est ici de 0,78.
ANALYSES ET RÉSULTATS  
DE NOTRE RECHERCHE
Pour tester le pouvoir prédictif des deux modèles 
retenus, nous avons effectué des analyses en pistes 
causales. Ces analyses ont été menées à l’aide du 
logiciel Lisrel 8.8. Elles considèrent non seulement le 
nous avons récolté les résultats de ces étudiants à la 
fin de l’année universitaire. En se basant sur notre 
modèle théorique de référence, la première récolte de 
données a porté sur le bagage familial de l’étudiant, 
son passé scolaire, son sentiment d’efficacité person-
nelle et ses engagements (goal commitment et institu-
tional commitment) à l’entrée à l’université.
Nous avons mesuré les variables impliquées dans 
nos deux modèles tel qu’indiqué dans la suite. La 
mesure du sentiment d’efficacité personnelle ne sera 
introduite que dans l’analyse du second modèle. Le 
sentiment d’efficacité personnelle par rapport aux 
tâches académiques liées à la réussite académique et 
à l’adaptation à l’université a été mesuré par 11 items 
inspirés du CSEI (College self-efficacy inventory, voir 
Solberg et al., 1993). Un exemple d’item de cette caté-
gorie est : « Je pense que je serai capable de gérer 
mon temps. » Ces items ont été testés à deux moments 
distincts (septembre et novembre). Cette échelle a été 
validée par Neuville et ses collègues (2007) et présente 
un alpha de Cronbach (7) de 0,81.
Conformément au modèle de Tinto (1975, 1987), la 
motivation à réussir chez l’étudiant a été mesuré à 
deux reprises et identifie ici l’importance accordée 
par l’étudiant à l’obtention du diplôme universitaire 
(Pascarella & Terenzini, 1979, 1980 ; Cabrera, Nora 
& Castaneda, 1993 ; Sandler, 2000). En septembre, 
l’engagement a été mesuré à l’aide d’un seul item, le 
grade (8) visé pour l’année académique : 1 = satisfac-
tion, 2 = distinction, 3 = grande distinction, 4 = plus 
grande distinction. En novembre, l’engagement de 
l’étudiant a été mesuré à l’aide de trois items. À titre 
d’exemple, voici un des items : « Il est important pour 
moi d’obtenir une bonne note aux examens. » Cette 
échelle présente un alpha de Cronbach de 0,69.
En accord avec le modèle de Tinto, l’engagement ins-
titutionnel a été mesuré à deux reprises. Il identifie la 
satisfaction du choix de l’institution, la perception d’une 
congruence entre l’étudiant et l’institution (l’institutional 
fit, voir notamment Pascarella & Terenzini, 1979, 1980 ; 
Cabrera, Nora & Castaneda, 1993) et un sentiment 
 d’attachement à l’université choisie (Sandler, 2000). En 
septembre, cinq items (dont par exemple : « L’UCL four-
nit un accompagnement suffisant ») ont mesuré l’enga-
gement initial des étudiants au travers de leurs opinions 
générales sur l’université choisie. L’alpha de Cronbach 
était de 0,68 pour cette échelle. En novembre, quatre 
items (dont par exemple : « Je suis très satisfait(e) d’être 
à l’UCL ») ont mesuré l’engagement ultérieur sous forme 
de degré d’attachement à l’université et de satisfaction 
avec le choix de l’institution. L’alpha de Cronbach était 
de 0,85.
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ou expliquée par une ou plusieurs variables de ce 
même modèle. Ainsi il est apparu que le diplôme de 
la mère et le genre n’avaient pas un impact significatif 
sur les engagements initiaux des étudiants, comme 
l’avait affirmé Tinto (9) (1975). Ces variables ont donc 
été éliminées des analyses ultérieures en pistes cau-
sales, puisque les régressions avaient mis en évi-
dence leur absence de pertinence.
Résultats du premier modèle
Le premier modèle permet de mettre à l’épreuve la 
pertinence du modèle initial de Tinto (1975) dans son 
ensemble. Ce modèle théorique s’adapte-t-il bien aux 
données que nous avons récoltées ? Les indices 
d’ajustement obtenus par l’analyse en pistes causa-
les nous permettent de répondre positivement à cette 
question. Les CFI (0,98) et AGFI (0,98) sont, en effet, 
tous deux largement supérieurs à 0,90, le sRMR est 
bien inférieur à 0,05 (0,02) et le RMSEA est inférieur 
à 0,05 (0,04). De plus, le rapport χ²/ddl (54,15/11) est 
inférieur à 5. Les indices de l’ajustement du modèle 1 
signifient que le modèle de Tinto fournit une bonne 
description, une bonne explication de ce qui se passe 
dans la réalité et de la manière dont les différentes 
variables interagissent. Étant donné que nous savons 
désormais que le modèle de Tinto (1975) constitue 
une grille de lecture adéquate de nos données, por-
tons notre attention sur les liens entre les différentes 
variables constitutives de ce modèle. La figure 3 pré-
sente le modèle 1 ainsi que les coefficients standar-
disés de régression (β), qui permettent d’indiquer le 
poids des relations entre les variables concernées.
Conformément au modèle de Tinto (1975, 1987), 
l’engagement institutionnel initial affecte les expérien-
ces académiques et sociales des étudiants (comme 
l’intégration académique, β = 0,13 et l’intégration 
sociale, β = 0,06). À leur tour, l’intégration sociale et 
l’intégration académique déterminent l’engagement 
institutionnel ultérieur (β = 0,29 et β = 0,30) d’une 
manière plus importante que l’engagement institu-
tionnel initial (β = 0,09). Ensuite, l’engagement institu-
tionnel ultérieur constitue le prédicteur le plus puis-
sant (β = 0,28) de l’intention de persévérer et influence 
également les buts poursuivis (β = 0,16).
En ce qui concerne l’intégration de l’étudiant, nous 
pouvons observer que l’intégration sociale influence 
l’intégration académique (β = 0,21) et que l’intégra-
tion académique a une influence directe plus impor-
tante sur l’intention de persévérer (β = 0,19) que l’in-
tégration sociale (β = 0,09). De manière générale, les 
buts poursuivis ultérieurement semblent jouer un rôle 
modèle à tester dans son ensemble mais, comme 
celui-ci est traduit comme un système d’équations, 
chacune de celles-ci permet d’estimer les relations 
postulées entre les variables (Jöreskog & Sörbom, 
1993). Cette méthode permet de vérifier la pertinence 
et le sens des relations postulées entre les variables, 
mais aussi de vérifier l’adéquation de la structure 
d’ensemble du modèle.
Afin d’évaluer le degré d’adéquation du modèle 
théorique postulé, nous utilisons quatre indices 
d’ajustement des données au modèle : le χ², relative-
ment aux degrés de liberté (χ²/ddl). Cet indice est un 
indicateur de l’écart entre la matrice de corrélation 
observée dans les données et la matrice de corréla-
tion dérivée du modèle théorique postulé. En raison 
d’une trop grande sensibilité de ce test à la taille de 
l’échantillon, il est conseillé d’examiner la valeur du 
rapport entre le χ² et les degrés de liberté du modèle. 
Une valeur inférieure à 5 indique un bon ajustement 
du modèle aux données observées. Le comparative 
fit index (ou CFI) compare le modèle hypothétique 
avec un modèle indépendant qui stipule l’absence de 
corrélations entre les variables mesurées, alors que 
l’adjusted goodness-of-fit index (ou AGFI) compare le 
modèle proposé à une absence de modèle. Cet AGFI 
tient compte de la parcimonie du modèle et inclut une 
sanction pour l’addition de paramètres supplémen-
taires. Le CFI et l’AGFI varient entre 0 (aucune adé-
quation du modèle proposé) et 1 (adéquation parfaite) 
et les valeurs égales ou supérieures à 0,90 indique 
une bonne qualité d’ajustement du modèle. L’indice 
RMSEA (Root mean square error of approximation) 
rend compte du degré d’erreur d’approximation dans 
la population. Une valeur inférieure de cet indice 
à 0,05 (Hu & Bentler, 1998) indique un bon ajustement 
et une valeur comprise entre 0,05 et 0,08 montre un 
ajustement acceptable. Le standardized root mean 
square residual (ou sRMR) mesure également la 
moyenne des résidus du modèle. Les valeurs infé-
rieures à 0,05 indiquent un bon ajustement.
Étant donné le nombre conséquent de variables 
mesurées dans notre étude, des analyses statistiques 
préalables à la réalisation des analyses en pistes cau-
sales ont été menées afin de défricher les relations 
entre les variables du modèle. Ces analyses ont 
consisté en corrélations entre les différentes variables 
mesurées et en régressions multiples. Les corréla-
tions ont permis d’avoir des informations sur les liens 
entre les différentes variables prises deux à deux. Les 
régressions multiples, quant à elles, ont permis de 
faire un pas de plus et de savoir dans quelle mesure 
une variable donnée du modèle pouvait être prédite 
 Étude de trois facteurs clés pour comprendre la persévérance à l’université     53
(β = 0,11) et sociale (β = 0,12) de l’étudiant (voir la 
figure 4). Comme prévu, l’intégration académique 
(β = 0,23) et le sentiment d’efficacité personnelle initial 
(β = 0,23) influencent le sentiment d’efficacité person-
nelle ultérieur qui, à son tour, influence significative-
ment les intentions de persévérer (β = 0,13). L’impact 
direct de l’intégration sociale sur le sentiment d’effica-
cité personnelle est faible (β = 0,04), mais une influence 
significative de l’intégration sociale sur l’intégration 
académique existe (on a toujours β = 0,21). Il est inté-
ressant de noter que l’inclusion du sentiment d’effica-
cité personnelle dans notre modèle 1 modifie certains 
liens existant entre les variables. En ajoutant le senti-
ment d’efficacité personnelle, on peut constater un 
relâchement de certaines des autres relations du 
modèle : l’impact de l’engagement institutionnel initial 
sur l’intégration sociale (β = 0,05), celui des buts 
 poursuivis initialement sur l’intégration académique 
(β = 0,04) et celui des buts ultérieurement poursuivis 
sur l’intention de persévérer (β = 0,06). Nous rappelons 
que, quand le coefficient β est inférieur à 0,05, les rela-
tions ne sont pas significatives.
La comparaison des différents indices d’ajustement 
(voir le tableau 1) indique que le modèle 2, incluant le 
sentiment d’efficacité personnelle, est le modèle qui 
présente les meilleurs indices d’ajustement. Les 
modèles 1 et 2 sont significativement différents 
(χ²(10) = 41,37 à p < 0,001), ce qui suggère que 
 l’inclusion du sentiment d’efficacité personnelle enri-
chit effectivement le modèle de Tinto.
moins déterminant dans le processus de persévé-
rance car ils affectent peu l’intention de persévérer 
(β = 0,07). Il nous reste à souligner qu’une seule 
caractéristique individuelle du passé scolaire a un 
impact moins important que supposé sur les engage-
ments initiaux, car seul le passé scolaire (β = 0,26) 
semble affecter les buts initialement poursuivis. Au vu 
de ces résultats, nous pouvons dire que seuls l’inten-
tion de persévérer (R²=0,21, où R² indique le pour-
centage de variance expliqué par le modèle, voir 
Jöreskog & Sörbom, 1993) et l’engagement institu-
tionnel ultérieur (R²=0,23) sont prédits avec un certain 
succès. Les autres facteurs sont soit expliqués très 
faiblement (intégration académique : R²=0,05 ; inté-
gration sociale : R²=0,05 ; buts poursuivis ultérieure-
ment : R²=0,07 ; buts initialement poursuivis : 
R²=0,04), soit demeurent inexpliqués (comme l’enga-
gement institutionnel initial).
Résultats du modèle 2
Lors de cette deuxième analyse en pistes causales, 
nous avons introduit le sentiment d’efficacité personnelle 
(modèle 2) afin d’analyser son impact spécifique sur les 
différents facteurs clés du modèle de Tinto (1975).
Conformément aux études de Peterson (1993), il 
s’avère que le sentiment d’efficacité personnelle à l’ar-
rivée à l’université (T1) influence positivement l’enga-
gement institutionnel initial (β = 0,24) et les buts pour-
suivis (β = 0,24), ainsi que l’intégration acadé mique 
Figure 3. – Présentation du modèle 1
Note : T1 et T2 indiquent respectivement la première et la deuxième phases de passation du questionnaire (septembre 2005 et novembre 2005).
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identification aisée à l’aide des questionnaires distri-
bués aux étudiants. Si l’on peut identifier des fac-
teurs explicatifs de la persévérance dans les pre-
mières semaines, cela permet de mettre en œuvre à 
temps des actions préventives.
La pertinence du modèle de Tinto
Dans un premier temps, nous avons mis à l’épreuve 
le modèle de Tinto, afin de voir si les facteurs expli-
catifs de la persévérance avancés par cet auteur 
dans son student integration model (Tinto, 1975, 
1987) sont pertinents dans le contexte éducatif 
belge francophone. Une étude exploratoire réalisée 
auprès de 4 315 étudiants dans deux universités fla-
mandes en Belgique a tenté de saisir les facteurs qui 
mènent à l’abandon en première année à l’université 
(Lacante, De Metsenaere, Lens et al., 2001). Sur la 
base du modèle de Tinto (1993), cette étude avait pu 
DISCUSSION
Cette étude cherchait à comparer deux modèles 
explicatifs de la persévérance, le premier reprodui-
sant le modèle initial de Tinto, mais sur des données 
issues d’un échantillon d’étudiants belges franco-
phones ; le second intégrant les apports des théo-
ries motivationnelles au modèle éducationnel de 
Tinto, en y incluant notamment le sentiment d’effica-
cité personnelle dans la prédiction de l’intention de 
persévérer. Le choix d’étudier l’intention de persévé-
rer a été justifié en raison de son lien étroit avec la 
persévérance effective (Bean, 1985 ; Cabrera, Nora 
& Castaneda, 1993 ; Cabrera, Castaneda, Nora 
et al., 1992 ; Neuville, Frenay, Schmitz et al., 2007 ; 
Neuville & Frenay, 2010) et même la réussite des 
étudiants (Neuville, Frenay, Schmitz et al., 2007), 
pour ce qu’il rend possible une détection des étu-
diants qui risquent d’abandonner, et également une 
Figure 4. – Présentation du modèle 2, ajoutant au modèle 1 le sentiment d’efficacité personnelle
Note : les flèches pleines représentent des relations significatives ; les flèches en pointillés des relations non significatives.
Tableau 1. – Indices d’ajustement pour les deux modèles testés
ddl χ² χ²/ddl CFI AGFI sRMR RMSEA
Indices d’ajustement pour le modèle 1 11 51,15 4,7 0,98 0,98 0,02 0,04
Indices d’ajustement pour le modèle 2 21 92,52 4,4 0,98 0,98 0,02 0,04
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Une échelle de mesure de ces buts poursuivis a ainsi 
été validée, reprenant 15 items. Les résultats de ces 
études indiquent notamment le rôle clé de cet enga-
gement pour le bien-être et la persévérance envers 
son but. Ils ont également montré qu’un des antécé-
dents de l’importance accordée à s’engager vis-à-
vis de son projet d’études est associé à la position 
que ce but a par rapport aux autres buts que l’on 
poursuit. Ainsi plus le but que l’on poursuit eu égard 
à ses études est situé à un niveau élevé d’abstrac-
tion, en d’autres termes plus il fait référence à des 
aspects essentiels du soi, et plus il est relié à tous 
les autres buts que l’on poursuit (niveau d’intégra-
tion), plus son importance sera forte et renforcera 
l’engagement que l’on aura pour atteindre ce but, ce 
qui s’inscrit dans le sens du modèle de la hiérarchie 
des buts proposé par Carver et Scheier (1998).
La présente étude met en évidence le rôle que joue 
l’intégration académique dans le processus de persé-
vérance. Contrairement aux suggestions de Braxton 
et ses collègues (1997) ou au regard critique 
de Braxton et Lien (2000) quant à la viabilité de l’inté-
gration académique, nous pouvons constater que 
l’impact direct de l’intégration académique sur 
 l’intention de persévérer est même plus important 
que celui de l’intégration sociale. Lorsque nous pre-
nons en compte le sentiment d’efficacité personnelle 
dans nos analyses (modèle 2), nous voyons que l’in-
tégration académique constitue une source majeure 
du sentiment d’efficacité personnelle mesuré durant 
les premières semaines à l’université. Le sentiment 
d’efficacité personnelle ultérieur dépend non seule-
ment du sentiment initial, mais également de la 
confrontation réelle aux expériences académiques, 
mesurée par l’intégration académique (comme la per-
ception des cours, la perception du soutien acadé-
mique des enseignants, la perception des difficultés 
académiques, etc.). Ce constat suggère que cette 
intégration académique est importante pour soutenir 
le sentiment d’efficacité personnelle de l’étudiant. 
Nos observations sont donc cohérentes avec les sug-
gestions de Bandura (1997) quant à l’impact de la 
persuasion verbale, tels les feedback fournis par l’en-
seignant, et celles de Eccles et Wigfield (Wigfield 
& Eccles, 2000 ; Eccles & Wigfield, 2002) suggérant 
que la perception de la difficulté de la tâche influence 
l’espérance de réussite de l’étudiant.
Qu’en est-il de l’impact de l’intégration sociale ? Le 
degré d’intégration sociale des étudiants joue un rôle 
important dans le processus de persévérance via l’in-
fluence exercée notamment sur l’intégration acadé-
mique et sur l’engagement institutionnel. L’impact 
montrer que le parcours des étudiants au terme de 
la première année (abandon, échec, réussite, réus-
site avec grade) est lié à des différences significati-
ves au niveau des concepts clés du modèle en ques-
tion, mesurés au début de l’année académique (les 
étudiants ayant abandonné présentent une moins 
bonne intégration sociale que les étudiants ayant 
persisté ou échoué). En analysant systématiquement 
les différences entre le groupe d’étudiants ayant 
réussi et le groupe d’étudiants ayant échoué, les 
auteurs ont ainsi pu identifier les facteurs mis en jeu, 
sans toutefois avoir une vue globale des interactions 
entre ces facteurs.
La présente étude, grâce à son approche par 
 pistes causales, permet de mesurer les interactions 
entre ces facteurs, et ainsi de tester certaines des 
hypothèses faites par Tinto dans son modèle initial 
(1975). La validation empirique du modèle de Tinto 
montre que trois facteurs semblent essentiels pour 
la prédiction de l’intention de persévérer : l’inté-
gration sociale, l’intégration académique et l’enga-
gement institutionnel. L’intégration sociale influ- 
ence significativement l’intégration académique et, 
ensemble, elles influencent l’engagement institution-
nel ultérieur, le meilleur prédicteur de l’intention de 
persévérer. L’impact de l’intégration sociale sur l’in-
tégration académique et l’engagement institutionnel 
ultérieur est cohérent avec la littérature et les résul-
tats de la métaanalyse de Braxton et ses collègues 
(1997). Même si plusieurs études affirment que l’en-
gagement institutionnel ultérieur dépend davantage 
de l’intégration sociale (voir par exemple Cabrera, 
Nora & Castaneda, 1993 ; Braxton, Sullivan & Johnson, 
1997), ce n’est pas le cas pour les participants de 
cette étude. Le rôle que joue l’engagement institu-
tionnel ultérieur, c’est-à-dire le sentiment d’attache-
ment envers l’institution, suggère que la perception 
de cet ajustement est primordiale dans la persévé-
rance (Strauss & Volkwein, 2004 ; Braxton, Milem 
& Sullivan, 2000 ; Cabrera, Nora & Castaneda, 1993 ; 
Sandler, 2000). Une mesure de cette détermination 
ou engagement à l’égard de son projet d’études a 
ainsi été validée. Bien qu’associée notamment à l’in-
tégration académique, son impact sur l’intention de 
persévérer est faible, plus faible que celui de l’enga-
gement institutionnel. Ce constat est également 
cohérent avec l’analyse faite par Braxton et ses col-
lègues (1997). Cependant nous devons apporter ici 
une nuance. En effet, au regard de la mesure faite, 
nous devons rester prudents quant à ce résultat. 
Des travaux ultérieurs menés dans notre équipe 
ont en effet amélioré la mesure de ce concept 
 (Boudrenghien, Frenay & Bourgeois, 2009, 2010). 
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de certains aspects motivationnels. L’inclusion de ce 
sentiment d’efficacité personnelle permet d’améliorer 
de manière significative la prédiction de certains fac-
teurs clés dans le processus de persévérance. En 
accord avec des travaux antérieurs (Peterson, 1993 ; 
Torres & Solberg, 2001), nos résultats indiquent des 
effets positifs et significatifs du sentiment d’efficacité 
personnelle académique sur l’intégration sociale, l’inté-
gration académique, les engagements initiaux et l’inten-
tion de persévérer. Grâce à l’impact du sentiment d’effi-
cacité personnelle sur l’intégration sociale, la prédiction 
de celle-ci est améliorée. Ryan, Gheen et Midgley (1998) 
indiquent que les étudiants qui sont confiants dans leurs 
compétences participent plus facilement aux activités 
sociales et cherchent davantage du soutien auprès 
d’autres personnes. Peterson (1993) estimait que le 
sentiment d’efficacité personnelle était la seule caracté-
ristique individuelle capable de contribuer significative-
ment à l’explication de l’intégration sociale et académi-
que. À présent, notre étude soutient cette supposition 
et nous avons pu constater un impact modéré du senti-
ment d’efficacité personnelle sur les deux types d’inté-
gration. En indiquant un impact direct du sentiment 
d’efficacité personnelle ultérieur sur l’intention de per-
sévérer, nos résultats sont en accord avec plusieurs 
études qui attribuent un poids prédictif plus important 
au sentiment d’efficacité personnelle mesuré au cours 
de l’année académique qu’à celui mesuré à l’entrée 
(Neuville, Frenay, Schmitz et al., 2007 ; Kahn & Nauta, 
2001). Les résultats présentés dans cette étude mon-
trent que les sources majeures de ce sentiment d’effica-
cité personnelle ultérieur sont le sentiment mesuré à 
l’entrée académique et l’intégration académique.
Malgré ces constats assez convaincants et les 
impacts significatifs du sentiment d’efficacité person-
nelle sur l’intégration sociale, plaidant en faveur d’une 
combinaison des théories motivationnelles et éduca-
tionnelles dans l’étude de la persévérance, la prédic-
tion de l’intégration sociale demeure faible (R² = 0,05), 
mais ce n’était pas l’objectif principal de cet article 
de l’expliquer. Cependant, au vu de l’importance de 
la perception des relations sociales positives entre 
pairs (mesurée ici par l’intégration sociale), des 
recherches portant sur les sources de cette intégra-
tion sociale apparaissent nécessaires, notamment en 
explorant davantage les effets des expériences en 
classe (Tinto, 1997) et du soutien familial.
Implications pratiques et perspectives
Face à l’importance de l’intégration sociale, de l’in-
tégration académique et de l’attachement à l’univer-
sité dans la prédiction de la persévérance, la mise en 
significatif de l’intégration sociale sur l’intégration 
académique (et non l’inverse) peut donner lieu à plu-
sieurs explications. D’une part, il semble que plus les 
étudiants sont satisfaits des relations sociales avec 
d’autres étudiants, plus ils perçoivent les expériences 
académiques comme satisfaisantes (perception des 
cours, perception positive du souci qu’ont les ensei-
gnants à l’égard de leurs apprentissages). D’autre 
part, il semble que la satisfaction des besoins sociaux 
prime sur celle des besoins académiques durant les 
premières semaines. Ce constat peut être mis en lien 
avec le constat de Tinto (1997), selon lequel l’intégra-
tion sociale prend toute son importance durant les 
premières semaines, tandis que l’intégration acadé-
mique et l’engagement institutionnel deviennent plus 
importants au cours de l’année.
Par la mise en évidence de l’importance des expé-
riences académiques, des expériences sociales et du 
sentiment de congruence entre l’étudiant et l’institu-
tion choisie (mesuré par l’engagement institutionnel), 
nous soulignons que les modèles éducationnels 
constituent un cadre théorique adéquat pour étudier le 
processus de persévérance. Ces modèles éducation-
nels soulignent l’importance des interactions entre 
l’étudiant et l’institution et accordent en conséquence 
une importance cruciale au contexte institutionnel. 
Notre analyse partage cette philosophie en soulignant 
que les caractéristiques individuelles (proposées par 
Tinto, 1975) et les engagements initiaux sont peu 
déterminants dans le processus de persévérance. Seul 
le passé scolaire a une influence sur les buts initiale-
ment poursuivis. L’engagement institutionnel ultérieur 
est davantage prédit par les expériences académiques 
et sociales plutôt que par les engagements initiaux. 
Les conséquences de ce constat sont doubles. D’une 
part, ce constat accorde effectivement un rôle impor-
tant au contexte institutionnel et permet, d’autre part, 
de proposer des implications pratiques pour les ensei-
gnants. Les caractéristiques d’entrée mentionnées par 
Tinto (1975) semblent insuffisantes pour expliquer l’in-
troduction de l’intégration sociale, de l’intégration aca-
démique et des engagements initiaux, une des criti-
ques effectivement adressée à son modèle (cf. Braxton, 
Milem & Sullivan, 2000). Ce dernier constat souligne la 
nécessité de réviser le modèle de Tinto (1975) à l’aide 
de perspectives théoriques alternatives.
Vers un modèle plus intégratif…
La présente étude a pu montrer la supériorité du 
modèle combinant le modèle de Tinto et le sentiment 
d’efficacité personnelle. Ce constat suggère que les 
modèles éducationnels ont sous-estimé l’importance 
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un certain type de personne versus faire un certain 
type d’action) et de degré d’intégration (degré avec 
lequel on perçoit que ce but contribue aux autres 
buts que l’on poursuit dans sa vie). La place qu’oc-
cupe son projet d’études au sein de cette structure 
hiérarchique de ses buts ainsi représentée influence 
l’importance que l’on accorde à ce projet, ainsi que 
le sentiment que l’on pourra l’atteindre. Ceci renfor-
cera le degré de détermination que l’on mettra pour 
atteindre ce but, l’engagement envers ce projet. 
Accompagner les étudiants à prendre conscience 
des buts qu’ils poursuivent, à les positionner les uns 
par rapport aux autres, à les articuler peut ainsi les 
amener à travailler sur leur engagement ou détermi-
nation à l’entrée à l’université.
La présente étude donne également des pistes pro-
metteuses pour des recherches futures. Il pourrait 
être en effet intéressant de rechercher si le modèle de 
Tinto, complété par l’apport des modèles motivation-
nels (modèle 2), peut être efficace dans la prédiction 
de la persévérance effective et de la performance 
académique. Neuville et ses collègues (2007) ont 
constaté un impact direct des intentions de persé-
vérer sur la performance des étudiants à la session 
d’examen de janvier (β = 0,09). Les croyances 
 d’efficacité personnelle mesurées au cours de 
l’année influencent également la performance  (Multon, 
Brown & Lent, 1991 ; Kahn & Nauta, 2001 ; Gore, 
Leuwerke & Turley, 2006). Dans une étude récente 
(Neuville & Frenay, 2010), les auteurs soulignent que 
l’intention de persévérer et le sentiment d’efficacité 
personnelle mesurés au cours de l’année prédisent 
au mieux la persévérance effective.
Dans les limites rencontrées par le modèle de Tinto 
(1975) pour expliquer l’intégration sociale, trois pers-
pectives s’ouvrent. Premièrement, l’intégration sociale 
n’a été mesurée que par la satisfaction relative des 
étudiants dans les relations avec les pairs, qui est une 
seule facette de l’intégration sociale définie par Tinto 
(1975). L’utilisation d’une échelle plus complète pour-
rait « capturer » le concept dans sa globalité et per-
mettre ainsi de réévaluer l’efficacité de sa prédiction 
au sein du modèle de Tinto. Deuxièmement, une mise 
à l’épreuve du modèle révisé par Tinto en 1997 peut 
dessiner une autre perspective. Dans cette révision 
de son modèle, il accorde aux expériences sociales 
en classe (comme la collaboration entre étudiants) un 
rôle prédicteur important de l’intégration sociale et de 
l’intégration académique. Selon Tinto, la classe ou 
l’amphithéâtre est un lieu de rencontre, entre étu-
diants et avec l’enseignant, d’où peut émerger l’inté-
gration sociale. En favorisant les interactions sociales 
place de programmes « de transition » (Sullivan, 
1994 ; Tinto, 1997 ; Wouters, 1991) semble être un 
moyen efficace pour faciliter la première prise de 
contact avec les pairs. En proposant des discussions 
en groupe, des séminaires de méthode de travail, 
l’enseignant peut créer un climat chaleureux et pro-
pice aux interactions sociales et à l’apprentissage. Au 
sein de ces programmes, la promotion des interac-
tions entre pairs et avec les enseignants constituerait 
un des premiers objectifs. Le recours aux pratiques 
pédagogiques actives ou coopératives pourrait éga-
lement avoir un effet bénéfique sur le développement 
cognitif et social de l’étudiant.
Il existe différentes stratégies pour soutenir et amé-
liorer le sentiment d’efficacité personnelle. Parmi les 
sources du sentiment d’efficacité personnelle se 
trouve d’abord la persuasion verbale (Bandura, 1997). 
En utilisant des feedback positifs et encourageants 
(comme justement la persuasion verbale), les ensei-
gnants pourraient davantage agir sur la perception 
qu’ont les étudiants de leurs compétences (Galand 
& Vanlede, 2004 ; Vanlede, Bourgeois, Galand et al., 
2009). Vanlede et ses collègues (2009) soulignent que 
les souvenirs liés aux performances passées consti-
tuent une autre source d’influence du sentiment d’ef-
ficacité personnelle. Comme les souvenirs d’échec 
diminuent le sentiment d’efficacité personnelle alors 
que les souvenirs de réussite le renforcent, des inter-
ventions destinées à modifier la spécificité des sou-
venirs ont mis en évidence la possibilité d’améliorer 
le sentiment d’efficacité personnelle.
Deux pistes nous semblent devoir être mises en 
évidence pour mieux cerner cette dimension d’en-
gagement vis-à-vis des buts poursuivis par un étu-
diant. D’une part, la mesure de ce concept devrait 
être améliorée afin d’évaluer plus précisément le 
degré auquel l’étudiant est déterminé à atteindre son 
but ainsi que sa volonté à faire des efforts pour l’at-
teindre (Affleck, Tennen, Zautra et al., 2001 ;  Blustein, 
Ellis & Devenis, 1989 ; Brunstein, 1993 ; Brunstein, 
Schultheiss & Grässmann, 1998). La mesure plus 
précise de cet engagement permettrait peut-être de 
mieux mettre en évidence son impact sur l’intention 
de persévérance. D’autre part, les résultats de la 
présente étude soulignent le peu d’éléments dont 
nous disposons pour expliquer cette détermination 
à poursuivre son projet d’études. Les travaux de 
Boudrenghien, Frenay et Bourgeois (2009) tentent 
de répondre à cette limite en étudiant les antécé-
dents de cet engagement. Ils mettent ainsi en évi-
dence l’impact de la représentation que l’on se fait 
de son but en termes de niveau d’abstraction (être 
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dans le travail intellectuel (notamment via des travaux 
coopératifs), les étudiants peuvent trouver des réponses 
simultanément aux besoins académiques et sociaux, 
sans devoir sacrifier l’un au bénéfice de l’autre.
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NOTES
Dans le système éducatif de la Communauté française (1) 
de  Belgique, il n’existe pas de système d’évaluation communau-
taire délivrant ce titre, comme le baccalauréat français. Le CESS 
est donc attribué sur la base des résultats obtenus par les élèves 
aux cours suivis durant leur sixième année.
Ce concept de « (2) goal commitment » de Tinto correspond à l’ef-
fort déployé pour atteindre ses buts personnels et réfère, dans 
son modèle, à l’effort déployé pour obtenir un diplôme.
Student attrition model(3)  est le nom original de ce modèle.
Ici, il s’agit d’étudiants dits « traditionnels », c’est-à-dire d’étu-(4) 
diants entrant à l’université pour la première fois, âgés de moins 
de 24 ans, non mariés et n’appartenant pas à une population 
minoritaire.
Dans cette étude, les chercheurs ont testé plusieurs modèles (5) 
alternatifs et le modèle présentant la meilleure adéquation (cf. 
modèle en pistes causales) aux données recueillies constitue un 
modèle incluant la relation entre soutien familial et des proches et 
l’intégration sociale, même si au départ, elle n’était pas postulée 
dans leur modèle initial.
Cette théorie a élargi la théorie sociale cognitive de Bandura en (6) 
l’appliquant au domaine spécifique des choix d’orientation 
 d’études et des choix professionnels.
L’alpha de Cronbach constitue un indice de consistance interne (7) 
de l’échelle, indiquant le degré auquel l’ensemble des items utili-
sés pour mesurer une variable mesurent bien la même chose. Cet 
indice varie entre 0 et 1, et les valeurs au-delà de 0,70 indiquent 
une consistance interne élevée, voire très élevée.
La réussite à la fin de la première année de l’université est jugée (8) 
sur la base d’une moyenne générale de tous les cours de l’année 
présentés et d’une mention attribuée par le jury de l’année. La 
réussite n’est acquise que si les étudiants ont un minimum de 
60 % de moyenne générale, sans avoir une seule note inférieure 
à la moyenne. Ces grades, ou mentions, de satisfaction, distinc-
tion, grande distinction et plus grande distinction correspondent 
à une moyenne générale égale ou supérieure respectivement à 
60 %, 70 %, 80 % et 90 %.
Ce résultat est d’autant plus surprenant que nous avions montré (9) 
que le diplôme de la mère a par contre un impact important sur la 
performance des étudiants, même si les autres variables sont 
contrôlées (Neuville, Frenay, Schmitz et al., 2007).
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